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RESUMEN

El trabajo pretende explorar las posibilidades del uso del concepto
de cultura en los procesos y relaciones de ensefianza y aprendizaje. Se dis-
tinguen, para su ensefianza y aprendizaje, los elementos de contenido tra-
dicionales, los elementos metodolégicos que en las dltimas décadas han
acaparado las propuestas reformistas y por dltimo, se intenta definir un
tercer elemento que, sostenemos, no recibe suficiente tratamiento en la
escuela. Este tercer elemento se relaciona con la vida de todo los dias, con
la realidad, en forma muy generalizada. Se trata, proponemos, de reforzar
el interés por la exploracién intelectual de la vida, por la bisqueda de ex-
plicaciones sobre el significado de lo real, referido a lo socio- cultural.

A partir de entender esto como una falta en la escolaridad, se propo-
ne el concepto de cultura como herramienta cuya manipulacién permite
intentar la investigacién. Se presentan conceptualizaciones bdsicas del con-
cepto, que muestran sus dimensiones mds descriptivas, y se esboza la inter-
pretacién cognitiva, que pretende ser mds explicativa.

Por dltimo, nos referimos a las caracteristicas de los esquemas y los
modelos culturales, los cuales, explorados, investigados, conocidos, permi-
tirfan aproximarnos a lo que es nuestra cultura, nuestra sociedad, nuestra
“realidad y/o vida”.

* Licenciatura en Ciencias Antropoldgicas, Facultad de Filosoffa y Letras,
UBA.




SUMMARY.

This work pretends to explore the possibilities of the use of the
concept of culture in the processes and relations of learning and teaching.
We distinguish, to teach and learn, elements that traditionally have been
tecognized as contents; methodological elements which, in the last decades
have become the centre of reforming proposals, and last, we try to define a
third element, that we believe doesn’t receive enough attention at school.
This third element is related to everyday life, with reality, in a very general
way. We propose to reinforce the interest for the intellectual exploration of
life, for the looking for explanations to the meaning of reality, referred to
societv,and_culture.

As we take this to be missing from school, we propose the concept
of culture as a tool which may allow the research. We present basic
concpetualisations of culture, that show its more descriptive dimension,
and introduce the cognitive interpretation, that pretendes to be more
explicative.

Finally we refer to the characteristics of schemas and cultural models,
which, explored, researched, known, will allow us to approach to what is
our culture, our society, our “reality-life”.
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El presente ensayo tiene caracterfsticas programaricas: propone
explicitar, desde la docencia (en la que nos incluimos), algunos de los posi-
bles usos del concepto de cultura en y para la educacién de los adolescen-
tes, e intenta presentar algunas ideas para una antropologia del aprendizaje.

ENSENAR Y APRENDER 1.

Suponer que las ciencias antropoldgicas poseen un contenido de co-
nocimiento mis relevante para ser ensefiado y aprendido (en la formacién
de adolescentes) que el de otras disciplinas, es una cuestién que la propia
disciplina se deberfa negar a convalidar. En realidad, de considerarse tal
cuestién, dudo que pueda arribarse a alguna conclusién incontrovertible.

Es cierto que hay temdticas antropoldgicas que parecen (y que lo son,
para quién escribe) importantes para trabajar en la escuela. Desde las
apasionantes hipétesis de la hominizacién y el poblamiento americano, hasta
las controversias sobre las similitudes y las diferencias de y entre los grupos
humanos, pasando (por caso) por las complejisimas, pero riquisimas especu-
laciones sobre el valor, la religién, la ideologfa y la cultura.

Cada antropélogo podria seguramente ampliar y/o cambiar la lista.
En dltima instancia, tanto esta lista como otras tantas, sean de contenidos
antropolégicos o no, nos enfrentan a lo que querriamos evitar. En alguna
medida, estamos dudando que la educacién “secundaria’polimodal (in-
cluso la EGB. y toda otra) sea tnicamente listas: sea de temas interesantes,
de materias, de disciplinas, de especialidades, de calleres, en fin, de cortes
analiticos, etc. No es que estos dispositivos, o sus contenidos, deban des-
aparecer, sino que deben ocupar el lugar que les corresponde en las metas
educativas.

Es absolutamente posible y creible tener como objetivos conocer la
matemdtica, la historia, la geografia, la botdnica, la lengua, etc., pero estos
conocimientos no debieran ser las Gnicas metas educativas. Los modismos
actuales lo advierten y dictaminan: la escolaridad debe permitir/estimular-
guiar/ensefiar al estudiante para: aprender a pensar, aprender a reflexionar,
aprender a producir conocimiento, aprender a aprender (1,2), etc..

Ahora bien, pareciera que estamos promoviendo la ensefianza y el
aprendizaje de cuestiones metodoldgicas y epistemoldgicas. Como por ejem-
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plo, cémo aprender, cémo utilizar la memoria, el lugar de la préctica y el
ejercicio, las conexiones y las transferencias de lo que se aprende, la duda y
el cuestionamiento de lo aprendido, el reflexionar, la evaluacién, etc.. Aca-
so, jmds listas?.

En iltima instancia, los docentes queremos que nuestros alumnos
aprendan y sepan, que conozcan contenidos (perspectivas de contenido);
también queremos que sepan aprender, que incorporen las estrategias y las
habilidades para conocer (perspectivas epistemolégicas). Ahora bien: ;que-
remos algo mds en/de la escuela?.

A la ensefianza y el aprendizaje centrado en los contenidos, y
focalizado en cuestiones método-epistemoldgicas, puede sumarse un tercer
elemento, que estd a la vez, mds acd y mis all4 de estos dos: el andlisis y la
comprensién de lo que llamaremos la vida, de la realidad, de la sociedad y
la cultura en la que vivimos. ;Qué significa esto?.

Educacién, vida y cultura

Como docentes queremos que nuestros alumnos, las generaciones
que nos sucedan, comprendan mds acabadamente la vida que viven, y esa
parte de la realidad que son las sociedades y las culturas en las que se en-
cuentran (es decir, mejor que nosotros)(3). Que la aprendan, no en el sen-
tido de que nosotros, los docentes, les ensefiaremos cémo vivirla (4), sino
como un esfuerzo intelectual por comprender las lgicas y los sentidos de
la vida humana, con la intencién de averiguar sus maltiples significados;
que sean curiosos investigadores de la vida y de su vida (5), en referencia al
medio socio-cultural en el que estdn inmersos.

Es precisamente aqui donde sentimos que el aporte de la antropolo-
gfa puede ser relevante en la formacién de los adolescentes. La referencia a
la idea de vida en el pdrrafo anterior remite a un importante nimero de
significados, algunos de éstos se vinculan al concepto de cultura. Es proba-
blemente la hipétesis mds relevante de la disciplina la creencia que la cultu-
ra es responsable de modelar a los seres humanos y la vida que llevan. Al
mismo tiempo que son los seres humanos, en culturas y sociedades, los que
reproducen y transforman a sus culuras.

De esta manera, lo cultural y lo social-vivido se transforma en un
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objeto de investigacién escolar, a través de herramientas que la sociedad y
cultura misma provee. Esto, creemos, podria permitir, no sélo una des-
cripcién del mundo, de la realidad, de la vida que llevamos (aspecto que
por lo general se encuentra codificado en la perspectiva de los contenidos),
sino intentos de explicacién de las l6gicas y los significados que conforman
ese mundo socio-cultural, de comprensién de la realidad, de bisqueda de
los sentidos que atribuimos a la vida que llevamos. Por ejemplo, preguntas
como: “spor qué vengo a la escuela?, ;por qué venimos a la escuela?, ;todos
fueron o vienen a la escuela?, ;para qué vamos a la escuela?”, etc.; permiten
no sélo describir un fenémeno, sino generar hipétesis sobre el mismo, co-
nectarlo con otros fenémenos, ubicarlo en variados contextos, contrastar
diversas visiones, etc..

Esté claro que la o las respuestas a estos interrogantes es importan-
te, pero mds importante desde esta perspectiva, es la posibilidad de efectuar
un recorrido por la variedad existente de respuestas culturales y trazar las
légicas y la sustentacién o soporte de las mismas, sus hegemonias y sus
conexiones en referencia cultural.

Estamos suponiendo que la investigacién de la vida implica la bus-
queda de explicaciones e interpretaciones, en un esfuerzo por hallar y dife-
renciar: aquéllas que estdn dadas y aceptadas, y otras que no lo estdn; aqué-
llas que forman parte del sentido comdn, y otras que implican, por ejem-
plo, a la ciencia. Quiere decir esto que, ademds de considerar la variedad
(de las explicaciones, interpretaciones y respuestas), queremos considerar
su grado de generalidad, las diversas orientaciones de causalidad, su abs-
traccién, sus supuestos, sus conexiones, sus jerarquias, etc..

Volvamos al ejemplo: “vas a la escuela para”: “convertirte en un ser
humano ttil”, “poder estudiar en la universidad y conseguir un buen traba-
jo”, “porque es obligatorio”, “porque es un lugar donde opera la reproduc-
cién del capital simbélico”, “porque es la tinica forma de tener éxito”, etc..
Debe tenerse en cuenta que en este ejemplo las alternativas y conexiones no
son todo lo variado que podriamos encontrar en otras cuestiones (lo reli-
gioso, la desigualdad social, el significado de lo natural y lo biolégico, etc.).

Entonces proponemos como meta educativa mds general (y mds re-
levante) “el re-conocimiento de lo cultural, de la cultura”, “el saber apren-
der la cultura”. Pero, ;qué es cultura?.




El concepto de cultura

El reconocimiento de los fundamentos culturales de la vida/realidad
nos deberfa permitir saber aprender sobre la vida; insisto, no ensefiar a
vivirla, sino entenderla, comprenderla y explicarla, lo que tiene que ver con
entender, comprender y explicar cultura.

En antropologia, el concepto no tiene una definicién precisa, pero si
tiene una serie de dimensiones conceptuales, que han sido incorporadas a
la tradicién disciplinar como base empirica metodolégica (6).

En primer lugar, toda préctica humana colectiva es considerada cul-
tural, en el sentido que han sido creadas y mantenidas. Sea un ritual para
propiciar la lluvia, las formas aceptadas por la aristocracia para comer un
choripén, la manera de parar un colectivo, la generalizacién de la coima,
una sinfonfa de Beethoven, la méxima: si quieres puedes, o la meta: crea tu
nuevo software, etc., todas son consideradas culturales. El antropélogo que
intenta entender las culturas y lo cultural no aceptarfa que sélo ciertas prac-
ticas son culturales, o que unas son més o menos culturales que otras (7).
En fin, todos los seres humanos participan de la cultura y lo cultural.

En segundo lugar, dado que los seres humanos han tendido a formar
agrupaciones sociales histéricamente consistentes, a las que llamamos so-
ciedades, éstas suelen generar, crear, precipitar lo que denominamos cultu-
ra. Asi entendidas, estas unidades socio-culturales pueden ser contrastadas
y comparadas, recortindose las diferencias y las similitudes. En este senti-
do, puede proclamarse desde la similitud humana fundamental, hasta dis-
tinciones individuales. Hoy en dia esta dimensién se encuentra en arduo
debate, sabemos que la “naturaleza” de la diferencia y la similitud es tam-
bién un recorte cultural, y lo que hace 100 afios se consideraba una diferen-
cia relevante, hoy dejé de considerarse asf. Mds atn, a la dificultad de pre-
cisar el significado estricto de lo diferente y lo similar, se ha afiadido la
cuestién de la desigualdad como objeto relevante de estudio (por ejemplo,
a través del concepto de capital simbélico). Sin embargo, estas dificultades
no deberfan apartarnos de la bisqueda de una ciencia de la cultura.

La tercer dimensién postula que la cultura, lo cultural es constituti-
va de los seres humanos, de los grupos y sociedades, porque es constitutiva
de la persona. La cultura posibilita la accién humana (ciertamente, no la
tinica condicién de posibilidad). Cultura-lo cultural ya no es aqui una ex-
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presién cuasi-filoséfica que define lo humano, ni tampoco es la expresién
comparativa entre los agrupamientos sociales, sino que, lo cultural deviene
teorfa de la accién humana. Lo que en las dos primeras dimensiones fun-
cionaba como descripcién, aparece ahora en funcién explicativa: lo cultu-
ral explica lo humano. Detrds de gran parte de la accién humana est4 la
potencia de lo cultural actuando. Paraddjicamente, aquello en lo que so-
mos -lo cultural-, es lo que nos permite entender lo que somos y, mds aiin,
lo que consideramos que debiéramos ser.

Es la cultura y lo cultural lo que nos informa, qué debemos querer,
dénde debemos estar (es un ejemplo de hipétesis fuerte: lo cultural como
determinante), etc.; es en este sentido la condicién de posibilidad de la
vida, y es lo que posibilita entender esto. Del mismo modo que el
antropélogo investiga a las personas y a los grupos y encuentra que el con-
cepto de cultura le permite entender sus pricticas (como humanas,
comprensibles, con diferencias, desigualdades y similitudes con otras, qui-
zds sistemdticas); las personas, como si fuéramos antropélogos, podrfamos
y deberfamos explicarnos nuestras conductas, creencias, ideales, pensamien-
tos, etc., y también las de otros, en otros grupos, otras sociedades, otros
paises, otras clases, etc. (reitero, no se trata de re-conocer: “nos gusta la
plata”, sino las posibles légicas socio-culturales que me permitan explicar y
entender las razones de ello).

La investigacién de mi cultura y lo cultural podrfa permitirme en-
tender lo humano, la vida humana y las acciones humanas; en otra perspec-
tiva, podn’a permitirme comparar, encontrar relaciones, trazar diferencias
y semejanzas; eventualmente, podria permitirme realizar preguntas e hipo-
tesis sobre la légica, sobre la razén, sobre la naturaleza de la vida social que
vivo y que viven mis circundantes.

Ahora bien, supuesto el valor condicionante de lo cultural y por ello
la necesidad de su comprensién, ;dénde investigarlo?, sen qué lugar reside
lo cultural que opera sobre nuestra vida y realidad?

Esquemas y modelos culturales

A los fines del presente articulo hemos incorporado una conceptuali-
zacidn de lo cultural que reconoce antecedentes en la antropologia cognitiva
cldsica y que es preciso aclarar.
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Esta corriente de mediados de siglo, sostenia que cultura era aquello
cuyo conocimiento me permitirfa convertirme en un participante de tal o
cual cultura. Cultura eran conocimientos, y estos conocimientos eran ver-
balmente relevables, posefan “bases” psicolégicas-mentales ¢ individuales,
aunque fueran compartidas por los miembros de la comunidad. Esto signi-
fica que teniendo yo esos conocimientos podria convertirme en miembro
de esa cultura.

Las derivaciones actuales de tal concepcién siguen bastante intactas.
Se sigue sosteniendo la residencia mental de lo cultural; aunque el concep-
to de conocimiento se ha ampliado de la misma forma que lo ha hecho en
las propias ciencias cognitivas; el sesgo lingiifstico continda fuerte, pero se
ha problematizado el cardcter social de lo cultural en tanto portado por
individuos distintos sumergidos en relaciones de poder y de desigualdad.

Sin embargo, lo que ha permitido a la conceptualizacién cambiar,
ha sido la incorporacién de herramientas para entender el funcionamiento
mental. A la indistincién original entre mente y lenguaje, se le han introdu-
cido mediadores, cuyo uso ha ido en creciente aumento. Estos mediadores
intentan enmarcar el uso del significado en tanto entidad socio/cultural
“precipitada” en la persona, no su naturaleza ni su origen, sino, cémo en
determinados momentos las personas viven, hacen utilizan, reproducen y
crean significados. Somos, es la hipétesis cognitiva, mdquinas de proce-
samiento de la informacién, y mucha de la informacién que nos penetra
proviene de nuestra escolaridad, mucha més (inclusivamente) de la culvara.

El concepto de esquema primero, y luego su derivacién en antropo-
logfa al concepto de modelo cultural, marcan actualmente a este enfoque.
Ambos conceptos son hipétesis (explicativas) de cémo funcionamos los
seres humanos cognitivamente (aunque algunos autores dirfan que los seres
humanos sélo funcionamos cognitivamente). Tienen, como es claro, un
fuerte sesgo mentalista, que el segundo concepto intenta relativizar o com-
plementar.

Bdsicamente, los esquemas refieren a grupos de conocimientos, en
el sentido mds amplio posible, empaquetados (distinguibles) que se dis-
paran alternativamente segin nuestras necesidades y deseos (el
cognitivismo siempre tuvo relaciones dificiles con la dicotomia freudiana)
ante/en la realidad.
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Los antropélogos cognitivos tomaron el concepto de esquema y lo
contextuaron en una matriz socio-cultural, es decir, repitieron la operacién
de cultura y personalidad. Era légico, los modelos culturales sobreviven a
las personas que los portan, e incluso, podrfa registrarse cémo los condi-
cionan, e incluso su generalidad o variabilidad (obsérvese la relacién con la
cuestién de la similitud y diferencia).

Veamos un ejemplo escolar: a la pregunta ;qué van a ser cuando
sean grandes?, alumnos y alumnas verbalizardn diferentes discursos; éstos
son el resultado de una multiplicidad de elementos (desde el ideal social,
futbolista, pasando por la familia, el papd médico, hasta la “propia” misti-
ca, ser como Jests); su naturaleza social no hace falta discutirla (son alta-
mente compartidos e impuestos), su naturaleza cultural viene dada (en parte)
porque en tanto ideales/deseos/metas estdn organizados en esquemas que
incluyen su propia justificacién, su alta valoracién, hasta su necesidad, su
relacién con al(erna(ivas y OPUCS[OS, etc.

Es teéricamente posible reconstruir el mapa cognitivo del o de los
esquemas personales y medir su grado de generalidad (mds o menos com-
partidos) y variabilidad. Su comparacién interpersonal permite evaluar su
cardcter de modelo cultural; a partir de esto, ademds, se abre la posibilidad
de analizar: por una parte, los modelos culturales de un grupo humano, y
por otra parte, cierto tipo de modelos culturales (sea de forma o contenido)
entre grupos humanos distinguibles. El programa de investigacién ha ex-
plorado algunos modelos culturales particulares (8), sin embargo, su obje-
tivo implicito es mas ambicioso, ya que implica en términos teéricos com-
probar su consistencia como entidades teéricas, y en términos etnogréficos,
describir y explicar patrones culturales compartidos, distintivos y desigua-
les en los conjuntos sociales. Es indudable que la relevancia del programa
atin estd en exploracién (;una gramdrica de lo cultural puede explicar lo
culeural?)(9).

Actualmente hay tres cosas que podemos decir de los modelos cultu-
rales, supuesta su existencia:
® su ndmero, que tiene que ver con su entitividad, o con nuestra
posibilidad metodolégica de hallarla o crearla
@ a partir de esto, las conexiones e interrelaciones entre los mode-
los culturales
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® a partir de esto, los distintos tipos de relaciones, en especial las

jerdrquicas.

Aunque presentamos idealmente el programa, lo que nos interesa de
él es la transferencia de algunas ideas para ser usadas en la educacién, mis
precisamente, en la definicién de algo que vale la pena ensefiar y aprender:
la racionalidad socio-cultural que subyace, no sélo a lo que la escuela sf
ensefia (que es la pretensién de la perspectiva epistemolégica) o lo que deja
de ensenar (olvido social), sino a lo que subyace a “nuestra vida, nuestra
realidad”. Esto es, investigar los modelos culturales que nos conforman a
nosotros y a las personas que nos rodean; comprender sus interrelaciones,
jerarquias, contradicciones, entender su relevancia en cuanto
condicionamientos para la accién.

Es probable que no haya una sola forma de interpretar la racionali-
dad socio-cultural, pero el discutirla, el debatirla, el reflexionarla, y quizas
el criticarla, es un objetivo relevante. Debe quedar claro que nuestro énfasis
no estd en la, 0 mejor en una respuesta particular, sino en la realizacién de
preguntas (que tiene que ver con la ensefianza) y especialmente en la explo-
racién de las légicas, las conexiones y las derivaciones que subyacen a las
respuestas y a los “usuarios” de las mismas.

Aprender y ensefiar 2

¢Ahora bien, qué tiene esto que ver con la escuela?. Tomemos como
dada la hipétesis cognitiva de los modelos culturales, de los esquemas, etc.,
aceptemos que esta nocién es util para describir lo que ocurre en nuestras
mentes (sabemos, ademds, que para una teorfa del aprendizaje y de la ense-
fianza precisamos de una de las mentes). Las personas los poseen, los do-
centes los poseen, los alumnos los poseen. Ahora si recuerdan nuestras tres
metas educativas, y las transformamos al cédigo de los modelos culturales,
desde la perspectiva del aprendizaje:

o aprender contenidos varios, esto es incorporar y asimilar/acomo-
dar modelos culturales, por lo general traspuestos
“diddcticamente” de disciplinas cientificas, discursos politicos, y
diversas ideologias y religiones, etc.

o aprender la manera en que se es ensefiado, las formas en que se
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aprende, reconocer habilidades relacionadas a tales actividades,
como criticar, evaluar, resumir, etc. (10)

o aprender los modelos culturales centrales de nuestras unidades
socio-culturales, en tanto construcciones socio-histéricas y cul-
turales; esto es, en tanto son un resultado (en transformacién y
uso), un precipitado y una creacién de tales unidades.

A partir de esto estd claro que estamos en las antipodas de una de
las funciones cldsicas y tipicas de la escolarizacién media, que ha sido la
“normalizacién, naturalizacién” de cierto tipo de modelos culturales. Y
estd bien, es normal que autoridades, escuelas y docentes, la sociedad
entera reproduzca sus modelos culturales (especialmente los mds ideales)
en las generaciones que vienen y que los carguen de valoraciones positi-
vas (aunque puede resultar interesante pensar lo contrario, no es relevan-
te), pero estd bien también permitir a las generaciones que vienen “saber
mds”, comparar, contrastar, conocer conexiones y origenes (11).

Y esto, que parece tan paradéjico, continta y subvierte nuestras tra-
diciones ya que contribuye a alivianar la potencial (y real) carga de hipocre-
sia que contiene la escolaridad y que los adolescentes puntualizaron mucho
antes que cualquier preclaro investigador o educador. La contintia porque
la ciencia y la moral judeo-cristiana (entre otras) nos conminan a decir la
verdad, toda la verdad. Ademds, en una perspectiva light, no estd bien ha-
blar bien sélo de uno mismo o, en una perspectiva mds 4cida, es bastante
sospechoso sostener que lo que uno cree estd bien.

¢:No instaura esta propuesta una enorme sospecha y una ambicién
desmedida?, si, pero curiosamente serian las palabras claves que elegiria
para definir ciertos aspectos de la empresa cientifica (y en esto incluyo a la
escolarizacién), mis all4 de su rostro humilde y esforzado: sospecha y am-
bicién de conocimiento. Cada modelo cultural posee relaciones complejas,
causales, interactuantes, jerdrquicas y variadas con otros modelos cultura-
les y su ensefianza se convierte en aleatoria a los modelos que el docente
maneja. (bueno, al menos no estamos discutiendo si los docentes deben
tener valores o no). Como suele suceder, para algunos la mejor forma de
entender la complejidad es mostrandola.

Por otra parte, se podria afirmar que ha sido justamente una sospe-




cha, y un hecho, lo que ha llevado al sistema de ensefianza y aprendizaje a la
crisis presente, sospecha y hecho fundamentado en dos pilares:

o la falta de relevancia (definida desde importancia, hasta utilidad
y actualidad)

e la falta de opcionalidad y negociacién (definida como imposi-
cién, no-compartible, no-experimentable).

Cultura y aprendizaje

Hay, me parece, dos aspectos en que una conceptualizacién de la
culturay lo cultural, tal como la que presentamos, es relevante en la educa-
cion. La primera refiere a que si lo cultural es constitutivo de la persona-del
adolescente, tanto como lo es el desarrollo de su mente (como lo muestra la
psicologia evolutiva), aquélla deberia ser parte de la formacién docente, en
la medida que se vincula a la potencialidad de la enser (y para ello no
basta ser “miembro” o actor de la misma cultura). La segunda, en la que el
articulo focaliza, involucra la cultura y lo cultural en lo que se considera
importante enseiar y aprender.

Una parte de los factores que regulan la ensefianza y el aprendizaje
tienen bases culturales, un docente preparado para detectar no sélo los
problemas psicolégicos, en el desarrollo de la mente de los alumnos, sino
principalmente, sus bases y condicionamientos culturales (en nuestra coa-
ceptualizacién modelos culturales), podrd entenderlos y comprenderlos, y
por ello ensefiarles y guiar su aprendizaje, mejor.

La incorporacién de los factores socio-culturales para analizar la ac-
tividad de la mente refuerza metodoldgica y conceptualmente nuestras uto-
pias educativas: saber aprender la cultura-lo cultural, permite a los propios
sujetos, reconocerse como actores culturales, esto es, como quienes la re-
producen, la estudian y la hacen, y mds importante atn, como intelectuales
de la cultura, esto es, como quienes la discuten, la cambian y la evaltan (en
y fuera de su escolaridad) (12).

Desde nuestra perspectiva todo es digno de aprenderse, pero ade-
mds, saber aprender lo cultural significarfa tener la posibilidad de entender
esta variedad, de comprender las posiciones y reconocerlas y analizarlas
como culturalmente posibles y existentes.
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Es cierto que los modelos culturales se presentan desde una perspec-
tiva fuertemente lingiifstica, sin embargo, esto es, a la vez, sintoma y posi-
bilidad heuristica para analizar el sesgo discursivo (draméticamente en la
escolarizacién) que ha encarnado la “realidad” actual (o, siempre fue asi).
Ese sesgo, products y productor del relativismo generalizado, permite a
cualquiera decir cualquier cosa; lo que se profundiza con el aislamiento
institucional de la ciencia y su licuacién epistemoldgica. Presidentes y au-
toridades, docentes y padres, comunicadores sociales, etc., discursean de y
sobre la realidad, del pasado, del futuro, de la justicia y la sociedad, de los
animales, de todo, y los adolescentes escuchan, o no. Pero de todo ello ;qué
tienen que aprender? Es muy simple de decir, deben aprender a entender
los modelos culturales que estdn detrds de esos discursos y los procesos y
estructuras socio-culturales que los permiten, es decir, situar tales discursos
de y sobre lo real en lo real. Pero, ;hay relacién entre los discursos, los
modelos culturales y las realidades socio-culturales?. Es base empirica en
ciencias sociales que es asf, lo sepan o no lo sepan los operadores discursivos.
Significa esto que entre lo que decimos y lo que hacemos, tanto a nivel
individual o grupal debe haber conexiones y, desde este supuesto, son hallables
y explicables (13).

Saber aprender la cultura y su légica, no es reconocer tinicamente el
sentido comun social, o los conocimientos estructurados de la ciencia, la
ideologia, el arte y la religién, de mi propia cultura y la de otros, sino el re-
conocer a todas ellas (a través de la inspeccién de los modelos culturales)
como una de las tantas posibilidades que los seres humanos han logrado
crear y a través de las cuales damos sentido a nuestra vida, a la realidad; y
que los modelos culturales en que la podemos ordenar, muestran variacio-
nes, transformaciones y oposiciones.

Queda tanto por aclarar: '('acaso no hemos convertido a nuestro que-
rido concepto de cultura en un contenido de hecho?, no podemos evaluar
esta instancia (que se refiere a la problemdtica de la trasposicién diddcrica,
y a su inversa: la experiencia de vida de los sujetos en la educacién), para
nosotros se trata de una urgencia, adn anterior a la matemdtica y la lengua,
es el agua del pez, es la cultura humana. No podemos evitar convertirnos
en reduccionistas culturalistas (la cultura sobre todo), es hipétesis, es creen-
cia, es pasién (acaso existe la pedagogfa sin afecto), y no negaremos el sesgo
intelectualista.
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En la investigacién antropoldgica nos obsesionamos por entender la
vida de los seres humanos en cuanto ella se involucra socio-culturalmente.
Los adolescentes, las nifia/os, las personas en general, la viven (nada de
simplemente); creemos que si ademds de vivirla, su formacién escolar pu-
diera ayudarlos/nos a entenderla, sus vidas, y las nuestras, tendrfan la posi-
bilidad de ser mejores.

Estd claro, la vida humana existié durante millones de afios sin las
ciencias antropolégicas, por décadas muchas personas sobrevivieron sin
recibir entrenamiento escolar en antropologfa. Pero es por esto mismo que
creemos importante, no ensefiar y aprender antropologfa (una lista, una
materia, una especialidad), SINO que las personas sepan aprender, apren-
dan a aprender, y que en ello se reconozcan como seres humanos culturales,
fuente de problemas y de soluciones.
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NOTAS

1. Hasta donde yo sé, uno de los primeros autores que reflexions en este
sentido ha sido Bateson cuya conceptualizacién original se referfa al
deuteroaprendizaje.

2. Hay ya numerosos autores que justifican este tipo de meta (alejada del
cldsico: estudiar la materia) con afirmaciones como la imposibilidad de
ensefiar-aprender todo el conocimiento disponible, y por ello, lo mejor es
ensefiar-aprender como los conocimientos son producidos (algo asf como
ensefiar a pescar ....).

3. No es este el momento para la justificacién de un programa de esta
naturaleza, pero si para remarcar que la crisis de la educacién adolescente,
internacional como nacionalmente, ha sido referida continuamente a algu-
nos o varios de los siguientes factores: distanciamiento entre escuela y rea-
lidad, entre escuela y vida, desactualizacién, aburrimiento “mortal” (agre-
gan los actores), unilateral/unifocal, etc.

4. Pretender que “aprendan” a vivirla no es, desde nuestra perspectiva,
funcién de la escuela.

5. Escierto que de este concepto, tan general al parecer, podrian despren-
derse similares discusiones a la de los contenidos relevantes e importantes,
pero la propia discusién serfa evidencia simbélica de cudnta falta hace in-
corporar el estudio de la vida (en términos culturales) en nuestra forma-
cién. Lo que junto a nuestra experiencia de ella -vivirla-, son la base huma-
na para la generacién del sentido comun critico y reflexivo, para que éste
nos permita ser capaces de acordar relevancias bisicas; ante ellas, todo
relativismo exagerado puede ser diferenciado, denunciado y olvidado. So-
mos absolutamente conscientes de la inadecuacién conceptual, pero hasta
aqui nos hemos resignado a no poder resolverla: vida y realidad.

6. Conocimiento mids o menos aceptado por la comunidad cientifica,
Klimovsky. )

7. Esto no significa, que tanto su cultura como las que estudia (es decir,
todas), no den valor a ciertas pricticas por sobre otras, sino todo lo contrario,
una de las caracteristicas menos comprendidas de lo social y cultural es que
estdn “henchidas” de valoracién, hecho que incorporaremos mis adelante.




8. Algunos ejemplos estdn citados en la bibliograffa.

9. Adviértase que en lo que concierne a este articulo apenas insinuamos

esta problemdtica cuya complejidad también merece ser ensefiada y apren-

dida, antes que escondida. Bateson sostenfa que un aprendizaje/explica-

cido.debiaimnficacnn.salin de nivel ldejgar fniesras. madelas culmales.,
se explican por otros tantos, sumados a algunos caracteres complejos/
grandilocuentes (conexiones, jerarquias, etc.).

10. Estas cuestiones que pueden ser encapsuladas en modelos culturales, se
caracterizan por un alto grado de abstraccién, y en la medida que no hemos
evaluado la “profundidad” de las relaciones inter-modelos no es posible
ubicarlas apropiadamente, ver nota 9.

11. Tan ridiculo, en el contexto de este trabajo, seria negar que se busca
ensefiar lo mejor y lo més valorado, como afirmar que sélo ciertos conteni-
dos son los que mds valen la pena; estamos por el contrario, defendiendo la
necesidad de ensefiar y aprender las 8gicas que subyacen a tales decisiones
y opciones; y en este sentido si somos relativistas, en la medida que nos
negamos a avalar cierta légica mds all4 de nuestros gustos personales.

12. Nos referimos al doble papel que nos cabe, potencialmente, a los
seres humanos como reproductores y productores culturales. Giroux, que
utiliza el concepto especificamente para los docentes, no lo hace para los
estudiantes. Ademds desde nuestra perspectiva, su légica es demasiado
unilateral.

13. Dicho sea de paso, no nos asusta para nada el hecho de reconocernos
positivistas.
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